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1. Einleitung
Im Rahmen des ersten Zyklus der ICIL-Studie wurden für Deutschland und zahlreiche 
andere ICILS-2013-Teilnehmerländer herkunftsbedingte Unterschiede im Bereich der 
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 
in der achten Jahrgangsstufe ersichtlich (Wendt, Vennemann, Schwippert & Drossel, 
2014). Schülerinnen und Schüler aus sozioökonomisch schwachen und bildungsfernen 
Familien erreichten in den in ICILS 2013 eingesetzten Leistungstests deutlich geringere 
mittlere Kompetenzen als gleichaltrige Mitschülerinnen und -schüler aus privilegierteren 
Elternhäusern. Deutschland gehörte zu den Ländern, in denen die Leistungsdifferenzen 
besonders groß waren und signifikant größer als in anderen Ländern, wie z.B. in 
Dänemark, Hongkong, Kroatien, Norwegen, der Russischen Föderation, Slowenien, 
der Schweiz und der Tschechischen Republik, ausfielen (Wendt et al., 2014). Insgesamt 
lagen die sozial bedingten Disparitäten in Deutschland damit im Bereich des interna-
tionalen Durchschnittes, was allerdings vor allem daran lag, dass die herkunftsbeding-
ten Leistungsunterschiede in Ländern wie Chile sowie vor allem auch in der Türkei 
und Thailand besonders groß ausfielen. Die Ergebnisse aus ICILS 2013 zu den her-
kunftsbedingten Disparitäten bestätigten Befunde aus anderen Kompetenzbereichen 
(z.B. Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften), wonach die soziale Herkunft besonders 
hoch mit dem Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen zusammenhängt (Ditton, 
Elsäßer, Gölz, Stahn & Wohlkinger, 2017; Hußmann, Stubbe & Kasper, 2017; Müller 
& Ehmke, 2013; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 
2016; Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016; Wendt et al., 2014). ICILS 2013 konnte die-
sen Zusammenhang erstmals für den Bereich der computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen auf empirischer Basis mit repräsentativen Stichproben verdeutlichen.
Vor dem Hintergrund einer zunehmenden Digitalisierung aller Lebensbereiche und 
der Aufgabe von Schule und Schulsystemen, allen Kindern und Jugendlichen die not-
wendigen ‚digitalen‘ Kompetenzen für eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft 
zu vermitteln, gaben die ICILS-2013-Befunde auch Anlass zur Sorge, da deutlich 
wurde, dass nicht unerhebliche Anteile der Heranwachsenden von den Chancen der 
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Digitalisierung allein aufgrund ihrer sozialen Lage ausgeschlossen wurden (Eickelmann, 
2015; Eickelmann & Drossel, 2017; Wendt et al., 2014). 
In ICILS 2018 werden soziale Disparitäten in computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen nun erneut untersucht. Die soziale Herkunft ist im theoreti-
schen Rahmenmodell der Studie ICILS 2018 (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth & 
Friedman, 2019) als individuelles Schülermerkmal im Bereich der familiären und au-
ßerschulischen Hintergrundmerkmale verortet. Als Theorieansatz zur Beschreibung so-
zialer Ungleichheiten in der (kompetenten) Nutzung digitaler Medien kann zudem 
auf das mehrdimensionale Konstrukt des digital divide (digitale Spaltung) zurück-
gegriffen werden (van Dijk, 2005; Warschauer, 2003). Unter digital divide werden 
Unterschiede im Zugang und in der Nutzung digitaler Medien zwischen verschiede-
nen Bevölkerungsgruppen (z.B. in Abhängigkeit von sozialer Herkunft, Geschlecht 
oder Alter) verstanden und vier Dimensionen differenziert: (1) der Zugang zu digi-
talen Medien, (2) die Motivationen und Einstellungen gegenüber digitalen Medien, 
(3) die Häufigkeit und Diversität der Nutzung digitaler Medien und (4) die ‚digita-
len‘ Kompetenzen (van Dijk, 2005). Dieser Modellvorstellung folgend, ergibt sich 
erst durch die Berücksichtigung dieser Dimensionen ein umfassendes Bild über den 
Prozess, wie sich Schülerinnen und Schüler Kompetenzen im Zusammenhang mit digi-
talen Medien aneignen, sowie darüber, an welchen Stellen dieses Prozesses sozial be-
dingte Disparitäten auftreten. Folglich können soziale Ungleichheiten in jeder dieser 
Dimensionen auftreten und die gesellschaftliche Teilhabe in einer digitalen Welt beein-
trächtigen (van Deursen & van Dijk, 2018). Alle vorgenannten Aspekte werden diffe-
renziert im Rahmen von ICILS 2018 erfasst. Daher erscheint dieser Ansatz besonders 
geeignet, die im vorliegenden Kapitel präsentierten Befunden zu systematisieren, wobei 
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in den in dem Modell allge-
mein mit ‚digitalen‘ Kompetenzen beschriebenen Bereich (4) eingehen. 
Im vorliegenden Kapitel wird zunächst der nationale und internationale Forschungs-
stand (Abschnitt 2) vorgestellt. Anschließend werden zur Vorbereitung der in diesem 
Kapitel vorgelegten ICILS-2018-Ergebnisse die zentralen Indikatoren zur Erfassung der 
sozialen Herkunft der Schülerinnen und Schüler in der Studie ICILS 2018 beschrieben 
(Abschnitt 3) und darauf aufbauend die Ergebnisse der ICILS-2018-Studie entlang der 
vier Dimensionen des digital divide berichtet (Abschnitt 4). In diesem Zusammenhang 
werden auch Unterschiede hinsichtlich sozialer Disparitäten in den computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen im Vergleich zu ICILS 2013 einbezogen. Zudem 
wird in einem Regressionsmodell für Deutschland aufgezeigt, welchen Anteil die so-
zialen Herkunftsmerkmale und weitere Prädiktoren in den Unterschieden der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen aufklären können. Abschließend erfolgt 
in Abschnitt 5 eine Zusammenschau und Diskussion der Befunde. 
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2. Forschungsstand zu Zusammenhängen zwischen der sozialen 
Herkunft und ‚digitalen‘ Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern
Anknüpfend an verschiedene Konzeptionen zur Beschreibung sozialer Ungleichheiten 
im Umgang mit digitalen Medien können die folgenden vier Dimensionen des digital 
divide unterschieden werden (Helsper, 2012; van Deursen & van Dijk, 2015; van Dijk, 
2005; Warschauer, 2003):
1. Materieller und physischer Zugang: Besitz von und Zugangsmöglichkeiten zu digi-
talen Geräten (z.B. Desktop-Computer, Laptops, Tablets, Smartphones), Software 
sowie Verfügbarkeit einer Internetverbindung
2. Motivation: Einstellungen und Werthaltungen gegenüber digitalen Medien, Motive 
zur Nutzung digitaler Medien (z.B. Unterhaltung, Informationssuche, Lernen/
Arbeiten, sozialer Austausch)
3. Nutzung: Häufigkeit und Dauer der Nutzung digitaler Medien für verschiede-
ne Anwendungszwecke, Diversität der Anwendungen (z.B. Office-Programme, 
Internetbrowser, E-Mail-Programme, Chats und Foren)
4. ‚Digitale‘ Kompetenzen: kompetenter Umgang mit digitalen Medien (z.B. compu-
ter- und informationsbezogene Kompetenzen)
Dieses vierdimensionale Modell des digital divide kann als aufeinander aufbauen-
des Stufenmodell der Aneignung digitaler Medien verstanden werden (van Deursen 
& van Dijk, 2018; van Dijk, 2005). Das bedeutet beispielsweise, dass der Erwerb ‚di-
gitaler‘ Kompetenzen eigene Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien voraus-
setzt und der Nutzung digitaler Medien für verschiedene Anwendungszwecke wie-
derum spezifische Nutzungsmotive (z.B. zum Lernen oder zur Unterhaltung) oder 
positive Werthaltungen gegenüber digitalen Medien vorangehen. Die grundlegendste 
Voraussetzung für eine digitale Medienaneignung stellt schließlich der materielle und 
physische Zugang zu digitalen Medien dar (van Dijk, 2012). Eine Reihe von Studien 
stützt die Annahmen des Stufenmodelles. So stellen der Besitz mehrerer internetfähiger 
Geräte, z.B. von Smartphone und Computer, positive Einstellungen gegenüber digita-
len Medien sowie instrumentelle, d.h. auf Lernen und Informationsgewinn ausgerichtete 
Nutzungsmotivationen und -arten, signifikante Prädiktoren ‚digitaler‘ Kompetenzen dar 
(Senkbeil, 2018; Senkbeil & Ihme, 2017a, 2017b; van Deursen & van Dijk, 2015, 2018; 
Zylka, Christoph, Kroehne, Hartig & Goldhammer, 2015).
Da in der ICILS-2018-Studie die computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen der Schülerinnen und Schüler im Fokus stehen, werden in Abschnitt 2.1 zu-
nächst zentrale Befunde zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und ‚di-
gitalen‘ Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern und damit der Bereich (4) des 
Stufenmodells betrachtet. ‚Digitale‘ Kompetenzen werden in der Darstellung des 
Forschungsstandes als ein Oberbegriff verwendet, der die verschiedenen Be griff-
lichkeiten, wie etwa digital literacy, ICT-literacy oder die computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen, wie sie in den Studien ICILS 2013 und ICILS 2018 theore-
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tisch hinterlegt sind (siehe Kapitel II in diesem Band), zusammenführt. Abschnitt 2.2 
gibt Einblicke in relevante nationale und internationale Forschungsergebnisse zu so-
zialen Ungleichheiten hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien. Abschnitt 2.3 fokus-
siert die motivationalen Orientierungen und Abschnitt 2.4 den Aspekt des Zuganges 
zu digitalen Medien im Hinblick auf soziale Disparitäten. Im Abschnitt 2.5 wird der 
Forschungsstand zur Erklärung von Unterschieden in ‚digitalen‘ Kompetenzen durch 
Merkmale der sozialen Herkunft und weitere Prädiktoren betrachtet. 
2.1 Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen der sozialen 
Herkunft und ‚digitalen‘ Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern
In ICILS 2013 zeigte sich in allen an der Studie teilnehmenden Ländern ein teilwei-
se sehr deutlicher Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler (Wendt 
et al., 2014). Deutlich wurde auch, dass der festgestellte Zusammenhang in den teil-
nehmenden Ländern unterschiedlich stark ausgeprägt war und sich die Ergebnisse für 
Deutschland in Bezug auf alle in der Studie betrachteten Herkunftsmerkmale nicht si-
gnifikant vom internationalen Durchschnitt unterschieden. Als erklärungsmächtigstes 
Merkmal der sozialen Herkunft erwies sich, wie auch vertiefende Analysen zeigten, 
die Anzahl der Bücher im Haushalt als Indikator für das kulturelle Kapital (Hatlevik, 
Throndsen, Loi & Gudmundsdottir, 2018). Achtklässlerinnen und Achtklässler aus 
Familien mit mehr als 100 Büchern im Familienhaushalt (550 Punkte) erreichten bei-
spielsweise in Deutschland im Durchschnitt um 45 Leistungspunkte höhere computer- 
und informationsbezogenen Kompetenzen als Schülerinnen und Schüler aus Familien 
mit weniger als 100 Büchern im Haushalt (505 Punkte) (Wendt et al., 2014). Die Studie 
ICILS 2013 bestätigte damit auf einer belastbaren internationalen Datenbasis zahl-
reiche Einzelbefunde national und international vorliegender Ergebnisse, die auf ver-
gleichsweise hohe soziale Disparitäten in ‚digitalen‘ Kompetenzen von Schülerinnen 
und Schülern verschiedener Altersstufen hinweisen (Aesaert et al., 2015; Australian 
Curriculum Assessment and Reporting Authority [ACARA], 2018; Claro et al., 2012; 
Gui & Argentin, 2011; Hatlevik, Gudmundsdottir & Loi, 2015). Weiterhin zeigen die 
vorgenannten Studien in relativ großer Übereinstimmung die große Bedeutung des 
kulturellen Kapitals für die Erklärung herkunftsbedingter Unterschiede, wonach un-
ter den sozialen Herkunftsmerkmalen vornehmlich die kulturellen Ressourcen, z.B. 
die Bereitstellung von Kulturgütern, und die kulturelle Praxis in der Familie, z.B. die 
Unterstützung beim Erwerb ‚digitaler‘ Kompetenzen und die Kontrolle der digitalen 
Mediennutzung durch die Eltern, eine besonders wichtige Rolle für den Erwerb von ‚di-
gitalen‘ Kompetenzen spielen (Nikken & Jansz, 2014).
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2.2 Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen der sozialen 
Herkunft und der Nutzung digitaler Medien der Schülerinnen und 
Schüler
Gemäß dem Habituskonzept von Bourdieu (1983) entwickeln sich mediale 
Nutzungspräferenzen vornehmlich aus der Summe bildungsbezogener Sozialisations-
erfahrungen und Erziehungsmaßnahmen in der Familie. Das kulturelle Kapital lie-
fert somit Hinweise, inwieweit sich Personen im Laufe ihrer kulturellen Sozialisation, 
vornehmlich vermittelt über die Familie, bestimmte Nutzungsweisen im Umgang 
mit digitalen Medien angeeignet haben. Die Nutzung digitaler Medien findet im 
Zuge der Verbreitung mobiler Endgeräte jedoch nicht notwendigerweise ortsgebun-
den statt, sodass auch zu betrachten ist, inwieweit dem schulischen Bildungsbereich 
eine Bedeutsamkeit im Hinblick auf die die soziale Herkunft und die Nutzung digi-
taler Medien zukommt. Im Rahmen der Studie ICILS 2013 gaben Achtklässlerinnen 
und Achtklässler aus privilegierten Familien beispielsweise zu signifikant geringe-
ren Anteilen an, Computer täglich in der Schule zu nutzen als ihre Mitschülerinnen 
und Mitschüler aus weniger privilegierten Familien (0.9% vs. 2.3%). Allerdings ist 
der Unterschied vor dem Hintergrund der ohnehin sehr geringen Anteile hinsicht-
lich der täglichen Nutzung marginal. Hinsichtlich einer wöchentlichen schulischen 
Nutzung zeigen sich hingegen keine Unterschiede zwischen den beiden Schülergruppen 
(Wendt et al., 2014). In Bezug auf Aspekte der Nutzung und ihrer Untersuchung im 
Zusammenhang mit sozialen Disparitäten ist auch der häusliche Gebrauch digita-
ler Medien relevant, da Kinder und Jugendliche in nahezu allen Ländern häufiger im 
Elternhaus als in der Schule digitale Medien nutzen und dort verschiedene ‚digitale‘ 
Kompetenzen erwerben (Eickelmann, Bos & Vennemann, 2015; Kumpulainen, Mikkola 
& Rajala, 2018; Zhong, 2011). 
Sozial bedingte, differenzielle Nutzungsmuster lassen sich über alle Altersstufen 
ermitteln, d.h. nicht nur für Kinder und Jugendliche (z.B. Harris, Straker & Pollock, 
2017; Kutscher & Otto, 2014), sondern auch für junge Erwachsene (z.B. Hargittai, 
2010; Zillien & Hargittai, 2009) sowie ältere Erwachsene (z.B. Senkbeil & Ihme, 
2017a; van Deursen, van Dijk & ten Klooster, 2015). Insgesamt zeigt sich, dass sozi-
al privilegierte Kinder und Jugendliche eher instrumentell orientierte Nutzungsweisen, 
z.B. zur Informationssuche oder zum Lernen, und sozial benachteiligte Kinder und 
Jugendliche eher hedonistisch und sozial-interaktiv orientierte Nutzungsweisen, z.B. zur 
Unterhaltung oder zur Selbstdarstellung, präferieren (Hollingworth, Mansaray, Allen & 
Rose, 2011; Senkbeil, 2018; Zillien & Hargittai, 2009). Eine Reihe von Studien zeigt 
darüber hinaus, dass sozial privilegierte Jugendliche nicht nur über eine längere Dauer 
der Nutzungserfahrung mit digitalen Medien sowie eine größere Expertise im Umgang 
mit diesen verfügen, sondern auch ein breiteres Spektrum der Nutzungsoptionen reali-
sieren. Beispielsweise sind sie eher als sozial benachteiligte Jugendliche in der Lage, 
Internetdienste für ihr privates und berufliches Fortkommen (z.B. berufliche Optionen 
erkunden, Informationen über Finanzdienstleistungen einholen) sowie für eine aktive 
Beteiligung und Interessenartikulation in digital vermittelten Diskursen zu nutzen (Iske, 
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Klein & Verständig, 2016; Kahne, Lee & Feezell, 2012; Zillien & Hargittai, 2009). 
Aufgrund dieses Mechanismus, der auch als knowledge gap bezeichnet wird, leitet sich 
die Annahme ab, dass die fortschreitende Digitalisierung in allen Lebensbereichen zu 
sich vergrößernden, herkunftsbedingten Unterschieden in der gesellschaftlichen Teilhabe 
führt (van Deursen et al., 2015; Zillien & Hargittai, 2009).
2.3 Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen der sozialen 
Herkunft und motivationalen Orientierungen von Schülerinnen  
und Schülern
Hinsichtlich der motivationalen Orientierungen kann zwischen (1) Motiven zur Nutzung 
digitaler Medien (Senkbeil, 2018) und (2) Werthaltungen und Einstellungen gegenüber 
digitalen Medien (Richter, Naumann & Horz, 2010) unterschieden werden. Auf digita-
le Medien bezogene Nutzungsmotive determinieren, so bisherige Forschungsbefunde, 
in hohem Maße ihre Nutzung (Senkbeil, 2018; Senkbeil, Ihme & Gerick, 2016; 
van Deursen & van Dijk, 2014), so dass sich auch in Bezug auf verschiedene 
Nutzungsmotive soziale Disparitäten ergeben. Das bedeutet, dass sozial privilegierte 
Jugendliche vergleichsweise hohe instrumentelle, d. h. informations- und lernbezogene, 
Nutzungsmotive aufweisen, während Jugendliche aus sozial schwächeren Elternhäusern 
höhere Werte in den hedonistischen, gemeint sind z.B. unterhaltungsbezogenen Motive, 
und in sozial-interaktiven Motiven zeigen (Senkbeil, 2017, 2018; Senkbeil & Ihme, 
2017a, 2017b; van Deursen & van Dijk, 2014).
Der zweite Aspekt, persönliche Werthaltungen und Einstellungen gegenüber digita-
len Medien, bezieht sich entweder auf Anreize der Tätigkeit selbst, z.B. Freude und 
Vergnügen beim Umgang mit digitalen Medien im Sinne von intrinsischer Motivation, 
oder auf die Ergebnisse und Folgen medienbezogener Tätigkeiten, z.B. eine bestimm-
te Berufstätigkeit oder spätere berufliche Chancen im Sinne extrinsisch-instrumenteller 
Motivation. Beide Motivationsformen können sich positiv auf Lernprozesse mit digita-
len Medien und den Erwerb ‚digitaler‘ Kompetenzen auswirken (Vekiri, 2010). Zudem 
fokussieren Einstellungen aus gesellschaftlicher Perspektive vielfach auf die vermu-
teten sozialen Folgen digitaler Medien. Damit sollen beispielsweise kulturoptimisti-
sche und -pessimistische Positionen gegenüber der Computertechnologie diagnostizier-
bar sein, auch wenn sie mit einer anderen Bewertung des Computers im alltäglichen 
Leben einhergehen (Richter et al., 2010). Persönliche Einstellungen und Werthaltungen 
in Bezug auf digitale Medien sind im Hinblick auf soziale Disparitäten bislang jedoch 
vergleichsweise wenig untersucht worden. Unter Jugendlichen wurde bisher vornehm-
lich die extrinsisch-instrumentelle Motivation untersucht, da sie zukünftige Kurs- und 
Berufswahlüberlegungen in hohem Maße determiniert (Dickhäuser & Stiensmeier-
Pelster, 2002; Schütte, Frenzel, Asseburg & Pekrun, 2007; Taskinen, Asseburg & 
Walter, 2008). Entgegen der Erwartung weisen bislang vorliegende Studien jedoch al-
lenfalls auf geringe Unterschiede in der extrinsisch-instrumentellen Motivation zu-
gunsten sozial privilegierter Kinder und Jugendlicher hin (Meelissen & Drent, 2008; 
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Vekiri, 2010). Allerdings zeigen Studien zur elterlichen Medienerziehung, dass Eltern 
mit hohem Bildungsniveau ihre Kinder intensiver bei der Nutzung digitaler Medien 
begleiten, was beispielsweise das gemeinsame Aushandeln von Nutzungsregeln und 
die Unterstützung bei Hausaufgaben mithilfe digitaler Medien einbezieht. Kinder und 
Jugendliche mit Eltern mit hohem Bildungsniveau weisen darüber hinaus aufgrund der 
umfangreicheren Unterstützung beim Erwerb lernrelevanter ‚digitaler‘ Kompetenzen 
positivere Einstellungen in Bezug auf eine informations- und lernorientierte Nutzung di-
gitaler Medien auf als Kinder und Jugendliche mit Eltern mit geringem Bildungsniveau 
(Alvarez, Torres, Rodriguez, Padilla & Rodrigo, 2013; Valcke, Bonte, Wever & Rots, 
2010). Da Kinder häufig elterliche Werthaltungen und Einstellungen internalisieren 
(Gonzalez-DeHass, Willems & Doan Holbein, 2005), sind sozial bedingte Unterschiede 
in der extrinsisch-instrumentellen Motivation gegenüber digitalen Medien zwischen 
Kindern und Jugendlichen plausibel, auch wenn belastbare empirische Befunde hierzu 
bislang fehlen. Einstellungen zu gesellschaftlichen Folgen der Digitalisierung, wie sie 
nun mit ICILS 2018 erhoben werden, wurden bisher vornehmlich bei Erwachsenen un-
tersucht, wobei sich bislang nur geringe Zusammenhänge zwischen sozialem Status und 
Einstellungen zu gesellschaftlichen Folgen der Digitalisierung zeigen (van Deursen & 
van Dijk, 2015).
2.4 Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen der sozialen 
Herkunft und dem Zugang zu digitalen Medien von Schülerinnen 
und Schülern
In Deutschland wurde ein universeller Zugang zu digitalen Medien für Jugendliche 
bereits vor einigen Jahren erreicht (Drossel, Gerick & Eickelmann, 2014; Medien-
pädagogischer Forschungsverbund Südwest [MPFS], 2018). Auch in den weite-
ren OCED-Staaten kann mittlerweile eine flächendeckende Versorgung der Haushalte 
mit digitalen Medien festgestellt werden: So verfügten 96 Prozent aller (15-jähri-
gen) Schülerinnen und Schüler zu Hause über einen Zugang zu einem internetfähigen 
Computer (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2015). 
Im Hinblick auf eine Grundversorgung mit digitalen Medien sind also – zumindest für 
die Staaten mit guter Wirtschaftslage – keine sozialen Disparitäten im Zugang zu digi-
talen Medien festzustellen. Nichtsdestotrotz lassen sich immer noch herkunftsbeding-
te Unterschiede im materiellen Zugang zu digitalen Medien finden. Unter dem mate-
riellen Zugang werden beispielsweise die Anzahl und die Diversität der zur Verfügung 
stehenden digitalen Geräte (z.B. von Desktop-Computern, Laptops und Smartphones), 
die Anzahl von Peripheriegeräten (z.B. von Druckern und Scannern) sowie die 
Verfügbarkeit von Software und einer (schnellen) Zugangsverbindung zum Internet ver-
standen (van Deursen & van Dijk, 2018; Yang, Barnard-Brak & Siwatu, 2018). Diese 
Unterschiede gehen nicht nur mit Unterschieden in den Einkommensverhältnissen 
einher, sondern sind auch bildungswirksam. Beispielsweise konnte anhand der US-
amerikanischen PISA-2012-Daten gezeigt werden, dass der materielle Zugang zu digita-
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len Medien nicht nur eng an die soziale Herkunft der Eltern gekoppelt ist, sondern auch 
den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und den Leistungen in den PISA-Tests 
vermittelt. Offenbar ermöglicht eine umfangreiche häusliche Ausstattung mit digitalen 
Geräten zusätzliche Lerngelegenheiten, z.B. für die Informationsrecherche, die sich po-
sitiv auf den Kompetenzerwerb auswirken können (Yang et al., 2018).
Vor dem Hintergrund, dass Smartphones (97%) unter Jugendlichen weitaus verbrei-
teter sind als Desktop-Computer oder Laptops (69%; MPFS, 2018), ist weiterhin zu 
beachten, dass der Gerätebesitz die Art der digitalen Mediennutzung beeinflusst und 
sich so auf den Erwerb ‚digitaler‘ Kompetenzen auswirkt. Beispielsweise konnte fest-
gestellt werden, dass Smartphones häufig für unterhaltungsbezogene oder sozial-interak-
tive Zwecke und zum Spielen, aber seltener und oberflächlicher für informations- oder 
lernorientierte Zwecke genutzt werden (Napoli & Obar, 2014). Desktop-Computer bie-
ten im Vergleich anscheinend noch immer mehr Möglichkeiten für eine informations- 
und lernorientierte Nutzung (Murphy, Chen & Cossutta, 2016; van Deursen & van Dijk, 
2018). Da vor allem einkommensschwächere Personen eher Smartphone-Besitzer sind, 
wurden diese aufgrund der eingeschränkten Nutzungsfacetten auch als mobile under-
class bezeichnet (Napoli & Obar, 2014). Am vorteilhaftesten wird daher der Besitz so-
wohl von Desktop-Computern bzw. Laptops als auch von Smartphones eingeschätzt, da 
die Kombination beider Gerätearten inhaltlich, zeitlich und räumlich die umfangreichs-
ten Nutzungsmöglichkeiten bietet (van Deursen & van Dijk, 2018).
2.5 Forschungsstand zur Erklärung von Unterschieden in ‚digitalen‘ 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler durch Merkmale der 
sozialen Herkunft und weitere Prädiktoren 
Im Rahmen von ICILS 2013 wiesen Regressionsmodelle zur Erklärung von herkunfts-
bedingten Unterschieden in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 
unter Kontrolle leistungsrelevanter und individueller Merkmale, z.B. allgemeine ko-
gnitive Fähigkeiten und Geschlecht der Schülerinnen und Schüler, auf unterschiedli-
che Befundmuster für Gymnasien und für andere Schulformen der Sekundarstufe I hin 
(Wendt et al., 2014). Während sich an Gymnasien in Deutschland keine herkunftsbe-
dingten Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen er-
gaben, konnten ebensolche für die anderen Schulformen der Sekundarstufe I für die 
in den Analysen berücksichtigten Herkunftsmerkmale – sozioökonomischer Status, 
Bildungsniveau der Eltern, kulturelles Kapital – gefunden werden. Dabei konnten vor 
allem männliche Jugendliche aus Familien mit wenigen kulturellen und ökonomi-
schen Ressourcen als diejenige Schülergruppe identifiziert werden, die besonders nied-
rige computer- und informationsbezogene Kompetenzen aufwies (Wendt et al., 2014). 
Zugleich zeigten schließlich Sekundäranalysen auf der Grundlage von ICILS-2013-
Daten auf, dass das kulturelle Kapital in der Familie in der überwiegenden Anzahl der 
Länder den erklärungsmächtigsten Prädiktor der computer- und informationsbezoge-
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nen Kompetenzen darstellt, während hingegen die schulische Nutzung digitaler Medien 
hierbei nur eine untergeordnete Rolle einnahm (Hatlevik et al., 2018). 
Abschließend sei darauf hingewiesen, dass sich immer noch kein vollständig ko-
härentes und konsistentes Forschungsbild zu sozialen Disparitäten im kompeten-
ten Umgang mit digitalen Medien abzeichnet. Dies ist in erster Linie auf die sehr 
unterschiedlichen Rahmenbedingungen und Operationalisierungen der jeweiligen 
Einzelstudien zurückzuführen, zu denen beispielsweise Unterschiede in den verwen-
deten Kompetenzkonstrukten oder den Indikatoren zur Operationalisierung des sozia-
len Hintergrundes gehören. Zudem werden vielfach nur einzelne Dimensionen des digi-
tal divide berücksichtigt. Darüber hinaus stellen für einen internationalen Vergleich die 
wirtschaftlichen und kulturellen Unterschiede in den jeweiligen Untersuchungsländern 
eine zusätzliche Herausforderung für die empirische Forschung dar, da diese die 
Ergebnisse beeinflussen und so ein Zusammenführen der zahlreichen Befunde erschwe-
ren (u.a. Siddiq & Scherer, 2019). 
3. Zur Erfassung der sozialen Herkunft von Schülerinnen und 
Schülern in ICILS 2018
Ein wichtiger Aspekt bei der Untersuchung sozialer Disparitäten besteht darin, die sozi-
ale Herkunft von Schülerinnen und Schülern bzw. ihren Familien valide zu erfassen. Bei 
der Erfassung sozialer Disparitäten lehnt sich die empirische Bildungsforschung dabei 
oftmals an den Vorarbeiten Bourdieus (Bourdieu, 1983, 1986) und Colemans (Coleman, 
1996) an. Zur Beschreibung der familialen Ressourcen werden in diesem Zugang drei 
Kapitalformen unterschieden: das ökonomische, das kulturelle und das soziale Kapital 
(Müller & Ehmke, 2013). In ICILS 2018 werden, wie schon in ICILS 2013, das kultu-
relle Kapitel über den Bücherbestand im Elternhaus (vgl. Abschnitt 3.1) sowie das so-
zioökonomische Kapitel über den HISEI (Highest International Socio-Economic Index 
of Occupational Status) als höchsten beruflichen Status der Elternteile (vgl. Abschnitt 
3.2) erfasst. Weiterhin wird in Abschnitt 4.5, wie schon im Rahmen der Berichtlegung 
für Deutschland zu ICILS 2013 (Wendt et al., 2014), der höchste Bildungsabschluss der 
Eltern in die Analysen einbezogen. 
3.1 Häuslicher Bücherbestand als Indikator für das kulturelle Kapital in 
der Familie
Der Buchbestand im Elternhaus hat sich in der empirischen Bildungsforschung als 
besonders wirkungsmächtiger Indikator für das kulturelle Kapital der Schülerinnen 
und Schüler bzw. der Schülerfamilien herausgestellt (Hatlevik et al., 2018; Wendt et 
al., 2014). Diesem Ansatz folgend, wurden die Achtklässlerinnen und Achtklässler in 
ICILS 2018 danach gefragt, wie viele Bücher bei ihnen zu Hause vorhanden sind, wo-
bei Zeitschriften, Zeitungen, Comics und Schulbücher in diesem Zusammenhang nicht 
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als Bücher mitgezählt werden sollten. Den Schülerinnen und Schülern standen die 
Antwortoptionen Keine oder sehr wenige (0–10 Bücher), Genug, um ein Regalbrett zu 
füllen (11–25 Bücher), Genug, um ein Bücherregal zu füllen (26–100 Bücher), Genug, 
um zwei Bücherregale zu füllen (101–200 Bücher) sowie Genug, um drei oder mehr 
Bücherregale zu füllen (mehr als 200 Bücher) zur Verfügung. Auf dieser Grundlage 
beziehen sich die Analysen in den folgenden Abschnitten dieses Kapitels auf die 
Unterscheidung zwischen Jugendlichen, denen zu Hause maximal 100 Bücher (nied-
riges kulturelles Kapital) zur Verfügung stehen und den Jugendlichen, denen mehr als 
100 Bücher (hohes kulturelles Kapital) zur Verfügung stehen.
3.2 Der höchste berufliche Status der Eltern als Indikator für den 
sozioökonomischen Status der Schülerfamilien
Zur Beschreibung des sozioökonomischen Status einer Schülerfamilie steht neben dem 
kulturellen Kapital in der Studie ICILS 2018 international der sogenannte International 
Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI; Ganzeboom, de Graaf, Treiman 
& de Leeuw, 1992) zur Verfügung. Dieser Index stellt ein international standardisier-
tes Instrumentarium dar, das auf Grundlage der International Standard Classification of 
Occupations (ISCO; International Labour Organization [ILO], 2012) eine Klassifikation 
von Berufen ermöglicht und diese in Einkommenseinschätzungen umsetzt. Die von den 
Schülerinnen und Schülern in ICILS 2018 angegebenen Berufe ihrer Eltern werden ge-
mäß den ISCO-Kategorien in eine Rangfolge überführt. Diese Zuordnung bildet die 
Grundlage für den ISEI. Wie schon im Rahmen von ICILS 2013 beziehen sich die im 
vorliegenden Kapitel berichteten Ergebnisse auf den höchsten Berufsstatus der Eltern 
bzw. Erziehungsberechtigten (HISEI). Diesem Ansatz liegt die Idee zugrunde, dass der 
Berufsstatus von Personen indirekt auch Informationen über ihr kulturelles Kapital – 
über das Bildungsniveau, das für bestimmte Berufe notwendig ist – sowie über das öko-
nomische Kapital, also das Einkommen in den einzelnen Berufen, bereitstellt. Ein nied-
riger HISEI-Wert (unter 40 Punkten) liegt z.B. für Briefträgerinnen und Briefträger, 
Zugbegleitpersonal und Friseurinnen und Friseure vor. Einen mittleren HISEI-Wert 
(40 bis 59 Punkte) haben z.B. Polizeibeamtinnen und Polizeibeamte, Kranken schwestern 
und -pfleger, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter sowie Verwaltungsfachkräfte. Ein 
hoher HISEI-Wert (60 und mehr Punkte) ergibt sich z.B. für Lehrerinnen und Lehrer, 
Journalistinnen und Journalisten sowie für Anwältinnen und Anwälte.
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4. Ergebnisse der Studie ICILS 2018 zu Zusammenhängen 
zwischen der sozialen Herkunft und den computer- und 
informationsbezogenen Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern
Im Folgenden werden entlang des mehrdimensionalen Ansatzes des digital divide (vgl. 
Abschnitt 2) zunächst die Ergebnisse der ICILS-2018-Studie zur sozialen Herkunft 
und den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Achtklässlerinnen 
und Achtklässlern in Deutschland im internationalen Vergleich präsentiert (Abschnitt 
4.1). In einem zweiten Schritt werden die ICILS-2018-Ergebnisse für die schuli-
sche und außerschulische Nutzungshäufigkeit digitaler Medien für schulbezogene und 
nicht schulbezogene Zwecke differenziert nach sozialer Herkunft betrachtet (Abschnitt 
4.2). Nachfolgend werden abermals differenziert nach sozialer Herkunft die ICILS-
2018-Ergebnisse zu den berufsbezogenen Einstellungen der Schülerinnen und Schüler 
(Abschnitt 4.3) sowie zu den Unterschieden in den Zugangsmöglichkeiten zu digitalen 
Medien (Abschnitt 4.4) berichtet. Abschließend wird regressionsanalytisch untersucht, 
inwieweit sich Unterschiede in den mittleren computer- und informationsbezogenen 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland durch Merkmale der sozi-
alen Herkunft und unter Einbezug weiterer Prädiktoren erklären lassen (Abschnitt 4.5). 
4.1 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft 
und den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern
Im folgenden Abschnitt sind zunächst die Leistungsmittelwerte sowie die Leistungs-
differenzen im Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von 
Achtklässlerinnen und Achtklässlern aus Familien mit hohem kulturellen Kapital (mehr 
als 100 Bücher) und mit niedrigem kulturellen Kapital (maximal 100 Bücher) für 
Deutschland im internationalen Vergleich dargestellt (Abbildung 10.1). Die Abbildung 
ist absteigend nach der Größe der mittleren Leistungsdifferenzen zwischen Schülerinnen 
und Schülern aus Familien mit hohem kulturellen Kapital (mehr als 100 Bücher) mit 
denen von Schülerinnen und Schülern aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital 
(maximal 100 Bücher) sortiert. Zum Vergleich mit ICILS 2013 sind zudem im unte-
ren Teil der Abbildung die Ergebnisse der vier Teilnehmerländer (in alphabetischer 
Reihenfolge) dargestellt, die an beiden bisherigen Zyklen der Studie, also ICILS 2013 
und ICILS 2018, teilgenommen haben.
Zunächst wird über die Spalte mit den Anteilsangaben ersichtlich, dass etwa je-
weils die Hälfte der Schülerinnen und Schüler (47.8% und 52.2%) in Deutschland an-
gibt, mehr als 100 Bücher bzw. maximal 100 Bücher im Haushalt vorzufinden (hohes 
und niedriges kulturelles Kapital). Dies entspricht etwa den Anteilen, wie sie bereits in 
ICILS 2013 vorlagen (48.4% und 51.6%). 
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Abbildung 10.1: Leistungsdifferenzen in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern nach kulturellem Kapital in ICILS 2018 und 
ICILS 2013 in Deutschland im internationalen Vergleich (in Leistungspunkten und in 
Prozent)
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018  © ICILS 2018
Teilnehmer
C
% M1 % M2 (SE) M1–M2 (SE)
Uruguay 13.6 510 86.4 443 (4.0) 67 (7.5)
2 Kasachstan 13.9 446 86.1 387 (5.4) 59 (6.8)
Luxemburg 47.0 512 53.0 457 (1.4) 55 (2.2)
Deutschland 47.8 547 52.2 498 (4.1) 49 (5.2)
Frankreich 30.8 534 69.2 485 (2.6) 49 (3.5)
Nordrhein-Westfalen 42.5 548 57.5 499 (3.2) 49 (4.2)
4 USA 32.4 551 67.6 505 (2.0) 46 (2.8)
Internat. Mittelwert 34.5 527 65.5 483 (1.2) 45 (1.6)
VG EU 39.3 534 60.7 494 (1.1) 40 (1.4)
Chile 13.2 512 86.8 471 (3.8) 40 (6.9)
1 5 Italien 37.2 486 62.8 448 (3.2) 38 (4.0)
Finnland 39.4 554 60.6 518 (3.5) 36 (3.5)
Republik Korea 66.8 554 33.2 519 (4.6) 35 (5.4)
2 Portugal 33.9 537 66.1 507 (2.9) 30 (3.7)
2 Dänemark 39.1 570 60.9 543 (2.5) 26 (3.3)
Moskau 47.1 560 52.9 540 (2.7) 21 (3.6)
Vergleich ICILS 2013
A,C
Chile 16.6 520 83.4 481 (3.1) 39 (5.2)
6 Dänemark 40.1 563 59.9 531 (3.0) 33 (3.6)
Deutschland 48.4 550 51.6 505 (2.7) 45 (3.8)
Republik Korea 66.1 547 33.9 515 (3.8) 32 (3.7)
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Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit niedrigem kulturellen Kapital fällt ledig-
lich in der Republik Korea (33.2%) geringer aus als in Deutschland. Dementsprechend 
fallen der internationale Mittelwert (65.5%) sowie der Mittelwert der Vergleichsgruppen 
EU (60.7%) bei den Anteilen der Achtklässlerinnen und Achtklässler mit niedrigem kul-
turellen Kapital signifikant höher aus als in Deutschland.
Betrachtet man die Leistungsdifferenzen in den computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen von Achtklässlerinnen und Achtklässlern aus Familien mit ho-
hem und niedrigem kulturellen Kapital, wird in ICILS 2018 für Deutschland eine si-
gnifikante Leistungsdifferenz von 49 Leistungspunkten zugunsten der Jugendlichen 
mit hohem kulturellen Kapital ersichtlich. Die Leistungsdifferenz, die eine hohe 
Kopplung zwischen Bildungserfolg im Bereich der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen und der sozialen Lage der Schülerfamilien impliziert, be-
trägt mehr als 61 Prozent der Standardabweichung (80 Punkte; vgl. Kapitel IV in die-
sem Band) in Deutschland und ist damit – auch unabhängig von den internationalen 
Vergleichen – als mittlerer bis starker Effekt einzuschätzen. Die Leistungsdifferenz 
unterscheidet sich im Vergleich nicht signifikant von der bereits in ICILS 2013 fest-
gestellten Leistungsdifferenz (45 Punkte). Auch in den drei anderen ICILS-2013- 
und ICILS-2018-Teilnehmerländern ergeben sich keine signifikanten Unterschiede 
in den entsprechenden Leistungsdifferenzen zwischen ICILS 2013 und 2018. In al-
len ICILS-2018-Teilnehmerländern erreichen die Achtklässlerinnen und Achtklässler 
aus Familien mit hohem kulturellen Kapital im Mittel signifikant höhere compu-
ter- und informationsbezogene Kompetenzen als die Schülerinnen und Schüler aus 
Familien mit niedrigem kulturellen Kapital. Im Vergleich zu Deutschland ist jedoch 
lediglich in Uruguay die Leistungsdifferenz signifikant größer als in Deutschland 
(67 Leistungspunkte). Für Moskau (21 Punkte), Dänemark (26 Punkte), Portugal 
(30 Punkte) und Finnland (36 Punkte) lassen sich hingegen in ICILS 2018 signifikant 
geringere soziale Leistungsdisparitäten als für Deutschland feststellen. In allen ande-
ren ICILS-2018-Teilnehmerländern liegt der Leistungsvorsprung der Schülerinnen und 
Schüler aus Familien mit hohem kulturellen Kapitel statistisch im Bereich der festzu-
stellenden Leistungsdifferenz in Deutschland. Die Leistungsdifferenzen im internationa-
len Vergleich (45 Punkte) und im Mittel der an ICILS 2018 teilnehmenden Länder der 
Europäischen Union (VG EU: 40 Punkte) befinden sich ebenfalls statistisch im Bereich 
von Deutschland, unterscheiden sich also nicht signifikant von der Leistungsdifferenz in 
Deutschland. 
Zur vertiefenden Untersuchung, die über die reine Mittelwertbetrachtung hinaus-
geht, ist in Abbildung 10.2 für Deutschland die prozentuale Verteilung auf die Kom-
petenz stufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowohl für 
Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital als auch 
für Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital 
dargestellt. Dabei ist zum Vergleich die entsprechende Verteilung in ICILS 2013 abge-
bildet. Methodisch ist der Vollständigkeit halber zu ergänzen (ohne Abbildung), dass 
die jeweiligen Standardfehler für alle prozentualen Verteilungsanteile in ICILS 2018 bei 
maximal 2.1 Prozent liegen.
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Betrachtet man auf dieser Grundlage (Abbildung 10.2) die Kompetenzstufenverteilung 
der Achtklässlerinnen und Achtklässler in ICILS 2018 aus Familien mit hohem und 
niedrigem kulturellen Kapital in Deutschland für die computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen, so zeigt sich, dass auf den beiden unteren Kompetenzstufen 
der Anteil der Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen 
Kapital jeweils anteilig mehr als doppelt so hoch ist wie der entsprechende Anteil an 
Achtklässlerinnen und Achtklässlern aus Familien mit hohem kulturellen Kapital. So er-
reichen beispielsweise 4.9 Prozent der Schülerinnen und Schüler mit hohem kulturel-
len Kapital lediglich die Kompetenzstufe I, wohingegen dieser Anteil bei Jugendlichen 
mit niedrigem kulturellen Kapital mehr als doppelt so hoch ist und 12.8 Prozent be-
trägt. Insgesamt verfügen deutlich mehr als zwei Fünftel (43.1%) der Schülerinnen 
und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital nur über rudimentä-
re oder basale Fähigkeiten im kompetenten Umgang mit digitalen Medien (maxi-
mal Kompetenzstufe II) und können beispielsweise einen Link anklicken oder wei-
sen basale Wissensbestände und einfache Fertigkeiten hinsichtlich der Identifikation 
und Bearbeitung von Informationen auf (zur Beschreibung der Kompetenzstufen 
vgl. Kapitel III in diesem Band). Der diesbezügliche Anteil auf den unteren bei-
den Kompetenzstufen von Schülerinnen und Schülern mit hohem kulturellen Kapital 
fällt mit einem Anteil von weniger als einem Fünftel (18.8%) deutlich geringer aus. 
Betrachtet man für Deutschland die Anteile der Achtklässlerinnen und Achtklässler, die 
mindestens Kompetenzstufe III erreichen, so lassen sich hinsichtlich der sogenannten 
Abbildung 10.2: Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompetenzstufen der 
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen nach kulturellem Kapital in 
ICILS 2018 und ICILS 2013 in Deutschland
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018  © ICILS 2018
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kumulierten Häufigkeiten (siehe rechter Teil der Abbildung 10.2) mehr als vier Fünftel 
(81.2%) der Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital, 
aber nur deutlich weniger als drei Fünftel (56.9%) der Schülerinnen und Schüler aus 
Familien mit niedrigem kulturellen Kapital einem Kompetenzniveau von mindestens 
Kompetenzstufe III der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zuord-
nen. Diese Schülerinnen und Schüler sind mindestens dazu in der Lage, unter Anleitung 
Informationen zu ermitteln, Dokumente mit Hilfestellungen zu bearbeiten und ein-
fache Informationsprodukte zu erstellen. Mindestens Kompetenzstufe IV erreichen 
36.3 Prozent der Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit hohem kultu-
rellen Kapital und mit 15.7 Prozent anteilig nur etwa halb so viele Schülerinnen und 
Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital. Diese können beispielsweise 
eigenständig Informationen ermitteln und organisieren sowie selbstständig Dokumente 
und Informationsprodukte erzeugen. Immerhin 3.5 Prozent, und damit anteilig fast 
doppelt so viele wie im Bundesdurchschnitt (vgl. Kapitel IV in diesem Band) der 
Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital, aber 
weniger als 1 Prozent (0.8%) der Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit 
niedrigem kulturellen Kapital erreichen die höchste Kompetenzstufe V. 
Betrachtet man ergänzend die mittleren Leistungsdifferenzen der Schülerinnen und 
Schüler in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen auf der Grund-
lage des zweiten in ICILS 2018 erhobenen Indikators für die soziale Herkunft (vgl. 
Abschnitt 3.2) und damit den Kompetenzunterschied zwischen Schülerinnen und 
Schülern aus Familien mit hohem HISEI-Wert und niedrigem HISEI-Wert (vgl. 
Abbildung 10.3), so zeigt sich für Deutschland im Einklang mit den Ergebnissen zum 
kulturellen Kapital ein signifikanter mittlerer Leistungsvorsprung der Achtklässlerinnen 
und Achtklässler aus Familien mit hohem HISEI-Wert. Dieser in ICILS 2018 festge-
stellte Leistungsvorsprung von 51 Punkten unterscheidet sich im Vergleich nicht si-
gnifikant von der bereits in ICILS 2013 auf der Grundlage des HISEI-Ansatzes fest-
gestellten Leistungsdifferenz (52 Punkte). Wie auch in Deutschland lassen sich in 
allen anderen ICILS-2018-Teilnehmerländern signifikante Unterschiede bis hin zu 
69 Leistungspunkten (Uruguay) zuungunsten der Schülerinnen und Schüler aus Familien 
mit niedrigem HISEI-Wert feststellen. Nur für Uruguay ist der Leistungsvorsprung, wie 
auch schon der entsprechende Wert auf der Grundlage des Indikators für das kulturelle 
Kapital, signifikant größer als in Deutschland. Wie bereits für das kulturelle Kapital er-
mittelt, lassen sich für Dänemark (35 Punkte) und Moskau (28 Punkte) signifikant klei-
nere mittlere Leistungsdifferenzen als in Deutschland feststellen. Ebenso ergibt sich für 
die Republik Korea (27 Punkte) eine signifikant geringere mittlere Leistungsdifferenz 
als für Deutschland. Die betrachteten Leistungsdifferenzen im internationalen Vergleich 
(47 Punkte) und in der Vergleichsgruppe EU (45 Punkte) befinden sich – analog zu den 
Ergebnissen zum kulturellen Kapital – statistisch im Bereich des für Deutschland ermit-
telten mittleren Kompetenzunterschiedes.
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Abbildung 10.3: Leistungsdifferenzen in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern nach sozioökonomischem Status (HISEI-Wert) in 
ICILS 2018 und ICILS 2013 in Deutschland im internationalen Vergleich (in 
Leistungspunkten)
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018  © ICILS 2018
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4.2 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft 
und der Nutzung digitaler Medien der Schülerinnen und Schüler
Im Folgenden wird für Deutschland im internationalen Vergleich auf der Grundlage der 
ICILS-2018-Daten untersucht, inwieweit sich Achtklässlerinnen und Achtklässler in 
Abhängigkeit ihrer sozialen Herkunft in der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien un-
terscheiden. Dabei wird die Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien für schulbezoge-
ne Zwecke in und außerhalb der Schule sowie die Nutzung digitaler Medien für andere 
Zwecke in und außerhalb der Schule betrachtet. Ergänzend wird dargestellt, inwieweit 
sich die freizeitbezogene Nutzungshäufigkeit digitaler Medien durch Schülerinnen und 
Schüler für gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen in Abhängigkeit 
ihrer sozialen Herkunft, bestimmt über das kulturelle Kapital, unterscheidet.
Soziale Herkunft und die Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien für schulbezogene 
und andere Zwecke in und außerhalb der Schule
Wurde im Rahmen von ICILS 2013 zwischen der Nutzung in der Schule, zu Hause und 
an anderen Orten unterschieden, kann im Rahmen von ICILS 2018 differenzierter zwi-
schen der Nutzung digitaler Medien für schulbezogene und andere Zwecke jeweils in 
und außerhalb der Schule differenziert werden. In Tabelle 10.1 sind diese Ergebnisse 
getrennt für Schülerinnen und Schüler mit hohem und niedrigem kulturellen Kapital für 
die Antwortkategorie Mindestens einmal in der Woche (Kategorien Mindestens einmal 
pro Woche, aber nicht jeden Tag und Jeden Tag zusammengefasst) im internationalen 
Vergleich (alphabetische Reihenfolge der Länder) dargestellt.
Schaut man sich zunächst Unterschiede der Schüleranteile in Bezug auf die mindes-
tens wöchentliche Nutzung digitaler Medien in der Schule für schulbezogene Zwecke 
differenziert nach der sozialen Herkunft an, so zeigt sich für Deutschland kein signi-
fikanter Unterschied zwischen den Anteilen der Schülerinnen und Schüler mit hohem 
(21.9%) und niedrigem kulturellen Kapital (23.4%) (Mittelwert für Deutschland: 22.8%, 
siehe Kapitel VIII in diesem Band). In sechs ICILS-2018-Teilnehmerländern – nament-
lich in Dänemark, Finnland, Kasachstan, Luxemburg, Uruguay und in den USA – sowie 
im internationalen Mittel nutzen Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem kul-
turellen Kapital zu signifikant höheren Anteilen digitale Medien in der Schule für schul-
bezogene Zwecke als Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen 
Kapital. In den weiteren Teilnehmerländern sowie in Deutschland zeigen sich keine si-
gnifikanten Unterschiede. 
Hinsichtlich der wöchentlichen Nutzung digitaler Medien in der Schule für nicht 
schulbezogene Zwecke ergibt sich für Deutschland ebenso kein signifikanter Unterschied 
zwischen Schülerinnen und Schülern aus Familien mit hohem und niedrigem kulturel-
len Kapital. So nutzen 29.6 Prozent der Schülerinnen und Schüler aus Familien mit 
hohem und 30.7 Prozent aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital (Mittelwert 
Deutschland: 30.2%, siehe Kapitel VIII in diesem Band) mindestens wöchentlich digita-
le Medien in der Schule für nicht schulbezogene Zwecke. 
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Abermals lassen sich hier jedoch Länder aufzeigen, in denen Schülerinnen und Schüler 
aus Familien mit hohem kulturellen Kapital zu signifikant höheren Anteilen ange-
ben, mindestens wöchentlich digitale Medien in der Schule für nicht schulbezogene 
Zwecke zu nutzen als Jugendliche aus weniger privilegierten Familien (Chile, Finnland, 
Luxemburg, Moskau, Uruguay und den USA). Auch im internationalen Mittel und in 
der Vergleichsgruppe EU sind die Unterschiede signifikant, wohingegen sich in den 
weiteren Teilnehmerländern keine signifikanten Unterschiede ergeben.
Betrachtet man weiter die regelmäßige außerschulische Nutzung digitaler Medien 
für schulbezogene Zwecke, so zeigen sich für Deutschland erneut keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Anteilen der Schülerinnen und Schüler mit hohem (43.6%) 
und niedrigen kulturellen Kapital (40.5%) (Mittelwert Deutschland: 42.0 Prozent, 
siehe Kapitel VIII in diesem Band). In den meisten anderen Teilnehmerländern, mit 
Ausnahme von Moskau, Italien und Nordrhein-Westfalen – sowie für die gebilde-
ten Vergleichsgruppen zeigen sich hingegen signifikante Differenzen zugunsten der 
Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital. Diese nutzen zu 
höheren Anteilen digitale Medien außerhalb der Schule für schulbezogene Zwecke. 
Für die außerschulische Nutzung digitaler Medien für nicht schulbezogene Zwecke 
zeigen sich für Deutschland und alle anderen ICILS-2018-Teilnehmerländer au-
ßer für Dänemark sowie für die Vergleichsgruppen signifikant höhere Anteile bei den 
Schülerinnen und Schülern mit hohem kulturellen Kapital (Deutschland: 95.5%) als 
mit niedrigem kulturellen Kapital (Deutschland: 89.2%). In Bezug auf die betrachteten 
Nutzungsformen bzw. -orte lassen sich damit in Deutschland nur für die letztgenannte 
Nutzungsfacette sozial bedingte Nutzungsunterschiede zugunsten von Schülerinnen und 
Schülern aus sozial privilegierten Familien finden.
Soziale Herkunft und die Nutzungshäufigkeit für gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezi-
fischer Informationen
Im Folgenden wird vertiefend die eher freizeitbezogene Nutzung digitaler Medien durch 
Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit hohem und niedrigem kulturellen 
Kapital für gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen berichtet. Dafür 
wird ein international aus fünf Items gebildeter Index herangezogen. Zu dem Index ge-
hört u.a. das Suchen im Internet nach Informationen über mögliche Ausflugsziele oder 
Aktivitäten und das Lesen von Nachrichten im Internet. Die Schülerinnen und Schüler 
wurden gebeten, anhand der Antwortkategorien Nie, Weniger als einmal im Monat, 
Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche, Mindestens einmal pro Woche, 
aber nicht jeden Tag und Jeden Tag die Nutzungshäufigkeit für die verschiedenen frei-
zeitbezogenen Aktivitäten anzugeben. Die Index-Werte wurden international skaliert 
und auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10 transformiert. 
Die Reliabilität des Index kann als zufriedenstellend bezeichnet werden (Cronbachs 
α = .75) (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth, 2019).
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In Deutschland zeigt sich hinsichtlich der freizeitbezogenen Nutzungshäufigkeit di-
gitaler Medien für gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen, dass 
Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital im Mittel 
nicht signifikant häufiger digitale Medien nutzen (47 Skalenpunkte) als Jugendliche aus 
Familien mit hohem kulturellen Kapital (47 Skalenpunkte). In den USA, Nordrhein-
Westfalen und Frankreich zeigen sich ähnliche Befunde. Hingegen nutzen Schülerinnen 
und Schüler in Kasachstan, Uruguay und der Republik Korea aus Familien mit hohem 
kulturellen Kapital zu signifikant höheren Anteilen freizeitbezogen digitale Medien für 
gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen, was sich auch im interna-
tionalen Mittelwert und im Mittelwert der Vergleichsgruppe EU widerspiegelt. In den 
Abbildung 10.4: Differenzen in der freizeitbezogenen Nutzungshäufigkeit digitaler Medien für ge-
zieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen durch Schülerinnen und 
Schüler nach kulturellem Kapital in ICILS 2018 in Deutschland im internationalen 
Vergleich (Skalenmittelwerte, Angaben der Schülerinnen und Schüler)
Teilnehmer
M1 (SE) (SE) M1–M2 (SE)
2 Kasachstan 56 (0.6) (0.5) 3 (0.8)
Republik Korea 53 (0.3) (0.4) 2 (0.5)
Finnland 50 (0.3) (0.2) 2 (0.3)
Uruguay 51 (0.7) (0.4) 2 (0.7)
Chile 50 (0.5) (0.2) 2 (0.5)
Internat. Mittelwert 51 (0.1) (0.1) 1 (0.1)
2 Portugal 50 (0.4) (0.3) 1 (0.5)
Nordrhein-Westfalen 47 (0.3) (0.3) 1 (0.5)
4 USA 51 (0.3) (0.2) 1 (0.3)
VG EU 50 (0.1) (0.1) 0 (0.2)
Moskau 54 (0.3) (0.3) 0 (0.3)
Frankreich 50 (0.4) (0.4) 0 (0.6)
2 Dänemark 49 (0.3) (0.2) 0 (0.3)
1 5 Italien 51 (0.3) (0.2) 0 (0.4)
Deutschland 47 (0.3) (0.3) 0 (0.4)
Luxemburg 50 (0.2) (0.2) 0 (0.2)
1
2
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D
Die Gesamtausschlussquote liegt über 5%.
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
Unterschreitung des Mindestdurchschnittsalters der Schülerinnen und Schüler von 13.5 Jahren.
Abweichender Erhebungszeitraum.
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übrigen Teilnehmerländern zeigen sich hingegen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beiden Schülergruppen.
4.3 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft 
und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zur Relevanz 
digitaler Medien für ihre berufliche Zukunft
Da ‚digitale‘ Kompetenzen mittlerweile in nahezu allen Berufen erforderlich sind 
und eine bedeutsame Komponente der Beschäftigungsfähigkeit darstellen, ste-
hen in ICILS 2018 digitalisierungsbezogene Berufswahlneigungen im Mittelpunkt 
der Erfassung motivationaler Orientierungen. Konkret wurden Einstellungen der 
Achtklässlerinnen und Achtklässler in Form intrinsischer (z.B. Nach der Schule wür-
de ich gerne Fächer mit IT- bzw. Technologiebezug belegen/studieren) und extrinsi-
scher Motivationsformen (z.B. Zu lernen, wie man IT-Anwendungen nutzt, wird mir 
helfen, die Arbeit auszuüben, die mich interessiert) in Bezug auf digitale Medien und 
eine eigene spätere Berufstätigkeit untersucht. Die berufsbezogenen Einstellungen wur-
den anhand einer vierstufigen Antwortskala (Stimme gar nicht zu, Stimme eher nicht 
zu, Stimme eher zu, Stimme voll zu) erhoben, wobei in Tabelle 10.2 die zusammenge-
fasste Kategorie Zustimmung (stimme zu und stimme voll zu) für Achtklässlerinnen und 
Achtklässler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital bzw. mit niedrigem kulturellen 
Kapital differenziert berichtet wird.
Der Aussage Zu lernen, wie man IT-Anwendungen nutzt, wird mir helfen, die Arbeit 
auszuüben, die mich interessiert stimmen in Deutschland jeweils etwa die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem (50.5%) und niedrigem kulturellen 
Kapital (48.3%) zu. In Italien und Luxemburg sowie in der Vergleichsgruppe EU liegen 
signifikant höhere Anteile zugunsten der Schülerinnen und Schüler aus Familien mit 
niedrigem kulturellen Kapital vor. Für die weiteren ICILS-2018-Teilnehmerländer sowie 
hinsichtlich des internationalen Mittelwerts lassen sich wie in Deutschland keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den Schülergruppen feststellen.
Betrachtet man weiter die Zustimmungsraten zu der Aussage Ich hoffe, einen 
Arbeitsplatz zu finden, der die Arbeit mit fortschrittlichen Technologien beinhaltet zeigt 
sich in Deutschland abermals kein signifikanter Unterschied zwischen Achtklässlerinnen 
und Achtklässlern mit hohem (57.1%) und niedrigem kulturellen Kapital (54.3%). In 
fünf Teilnehmerländern (Dänemark, Finnland, Italien, Luxemburg, USA) sowie in den 
gebildeten Vergleichsgruppen ergeben sich signifikant höhere Anteile für Schülerinnen 
und Schüler mit niedrigem kulturellen Kapital. 
Auch hinsichtlich der Aussage Nach der Schule würde ich gerne Fächer mit IT- 
bzw. Techno logiebezug belegen/studieren zeigt sich in Deutschland kein signifikan-
ter Unterschied zwischen Achtklässlerinnen und Achtklässlern mit hohem (31.3%) 
und niedrigem kulturellen Kapital (34.1%). Für Kasachstan liegt ein signifikanter 
Unterschied zugunsten der Schülerinnen und Schüler mit hohem kulturellen Kapital 
vor, wohingegen in Dänemark, Frankreich, Italien, Luxemburg und den USA sowie 
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 hinsichtlich des internationalen Mittelwertes und der Vergleichsgruppe EU ein signi-
fikanter Unterschied mit höherem Anteil der Schülerinnen und Schüler mit niedrigem 
kulturellen Kapital ersichtlich ist. 
4.4 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft 
und dem Zugang zu digitalen Medien von Schülerinnen und 
Schülern
Im Folgenden wird im internationalen Vergleich betrachtet, ob und inwiefern sich die 
Schülerinnen und Schüler in Abhängigkeit ihrer sozialen Herkunft in ihrem Zugang zu 
digitalen Medien voneinander unterscheiden. Dabei wurde, anknüpfend an den oben 
dargestellten Forschungsstand (vgl. Abschnitt 2), für diese Analyse ein sogenannter ‚op-
timaler Zugang‘ zu digitalen Medien zugrunde gelegt. Dieser beinhaltet einen Zugang 
sowohl zu Desktop-Computern oder Laptops als auch Tablet-Geräten sowie eine häus-
liche Internetverbindung. Weiterhin wird vorausgesetzt, dass die Achtklässlerinnen 
und Achtklässler die genannten digitalen Geräte seit mindestens einem Jahr nutzen. In 
Abbildung 10.5 sind im internationalen Vergleich die Anteile von Achtklässlerinnen und 
Achtklässlern mit einem optimalen Zugang zu digitalen Medien dargestellt, differenziert 
für Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital sowie mit 
niedrigem kulturellen Kapital. 
Es zeigt sich in Deutschland kein signifikanter Unterschied hinsichtlich eines opti-
malen Zuganges zu digitalen Medien zwischen Achtklässlerinnen und Achtklässlern aus 
Familien mit hohem kulturellen Kapital (68.3%) und Jugendlichen aus Familien mit 
niedrigem kulturellen Kapital (64.2%). Ähnliche Befunde zeigen sich auch für Moskau 
und Nordrhein-Westfalen. Variationen ergeben sich dabei in der Höhe der Differenzen 
hinsichtlich der prozentualen Anteile des optimalen Zuganges. Diese fallen in Italien 
(13.1%), in Kasachstan (17.8%), der Republik Korea (19.5%) und Uruguay (20.6%) 
sowie im internationalen Mittelwert (10.3%) signifikant höher aus als in Deutschland 
(4.0%).
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Abbildung 10.5: Differenzen in den Anteilen der Schülerinnen und Schüler mit optimalem Zugang zu 
digitalen Medien nach kulturellem Kapital in ICILS 2018 in Deutschland im internati-
onalen Vergleich (Angaben der Schülerinnen und Schüler in Prozent) 
4.5 Ergebnisse zur Erklärung von Unterschieden in den computer- und  
informationsbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler  
durch Merkmale der sozialen Herkunft und weitere Prädiktoren
Abschließend wird im Folgenden für Deutschland regressionsanalytisch betrachtet, in-
wieweit sich die aufgezeigten Unterschiede in den mittleren computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler durch Merkmale der 
sozialen Herkunft und weitere relevante Prädiktoren erklären lassen. Dabei werden aus-
gewählte Indikatoren des digital divide, die in diesem Kapitel betrachtet wurden, und 
das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler einbezogen. 
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Es werden schrittweise fünf Modelle berichtet, deren Gesamtaufbau sich am theoreti-
schen Rahmenmodell der ICILS-2018-Studie orientiert. In Tabelle 10.3 werden dazu 
jeweils die unstandardisierten Regressionskoeffizienten berichtet, sodass es mög-
lich ist, diese inhaltlich als Punktwerte zu interpretieren, um die sich die mittlere 
Schülerleistung (Konstante) unter Kontrolle der sozialen Herkunft, Aspekten des digital 
divide und unter Kontrolle des Geschlechtes verändert. In Modell I wird zunächst das 
kulturelle Kapital, operationalisiert über die Anzahl der Bücher im Haushalt, betrach-
tet. Als weiterer Indikator für die soziale Herkunft geht in Modell II zudem der mittlere 
und hohe HISEI-Wert ein, um die ökonomischen Ressourcen im Elternhaus zu berück-
sichtigen. In Modell III wird als weitere Dimension des kulturellen Kapitals der höchste 
Bildungsabschluss der Eltern einbezogen, der anhand der internationalen Bildungsskala 
der UNESCO (International Standard Classification of Education – ISCED) erho-
Tabelle 10.3: Regressionsmodell zur Erklärung von Unterschieden in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zwischen Schülerinnen und Schülern durch Merkmale der 
sozialen Herkunft in ICILS 2018 in Deutschland (Angabe in Skalenpunkten)
 Modell I Modell II Modell III Modell IV Modell V
 b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Indikatoren der sozialen Herkunft
Kulturelles KapitalA 48.9* (5.2) 35.5* (5.3) 33.8* (5.1) 32.1* (5.0) 31.4* (4.9)
Mittlerer HISEI-Wert - - 25.2* (5.5) 24.9* (5.6) 21.3* (5.0) 21.3* (5.0)
Hoher HISEI-Wert - - 36.8* (7.0) 37.1* (6.8) 33.1* (5.7) 33.8* (5.6)
Bildungsabschluss der ElternB - - - - 0.9 (4.5) 0.6 (4.1) 0.7 (4.1)
Indikatoren des digital divide
Häufigkeit der außerschulischen 
Nutzung digitaler Medien für schul-
bezogene ZweckeC
- - - - - - 10.6* (3.2) 9.5* (3.4)
Häufigkeit der freizeitbezogenen Nut-
zung digitaler Medien für gezieltes 
Suchen bzw. Auffinden spezifischer 
InformationenD
- - - - - - 0.1 (0.3) 0.1 (0.3)
Zugang zu digitalen MedienE - - - - - - 5.1 (4.2) 5.6 (4.1)
Individuelles Merkmal der Schülerinnen und Schüler
GeschlechtF - - - - - - - - 9.3* (4.1)
Konstante 498.3 487.9 489.8 485.0 477.9
R² .09 .12 .12 .12 .12
Anmerkungen:
b – Regressionsgewichte (unstandardisiert).
Abhängige Variable: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen.
* signifikante Koeffizienten (p<.05).
A  0 – maximal 100 Bücher; 1 – mehr als 100 Bücher.
B  0 – maximal Hauptschulabschluss; 1 – mindestens Realschulabschluss.
C  0 – seltener als einmal in der Woche; 1 – mindestens einmal in der Woche.
D  Skalierter und international auf M = 50 und SD = 10 transformierter Index (Min.: 18.0; Max.: 80.9).
E  0 – kein optimaler Zugang; 1 – optimaler Zugang.
F  0 – männlich; 1 – weiblich.
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ben wurde (Schroedter, Lechert & Lüttinger, 2006; UNESCO, 2003). Ausgewählte 
Indikatoren des digital divide werden in Modell IV berücksichtigt. Zum einen wird die 
Häufigkeit der außerschulischen Nutzung digitaler Medien für schulbezogene Zwecke 
aufgenommen. Zum anderen wird der international gebildete Index (Fraillon, Ainley, 
Schulz, Friedman, et al., 2019) zur Erfassung der Häufigkeit der Nutzung digitaler 
Medien für gezieltes Suchen bzw. Auffinden spezifischer Informationen in der Freizeit 
herangezogen (vgl. Abschnitt 4.2; Cronbachs α = .75). Ferner wird der Zugang zu digi-
talen Medien (vgl. Abschnitt 4.4) als weiterer Aspekt des digital divide berücksichtigt. 
In Modell V wird als individuelles Schülermerkmal abschließend das Geschlecht aufge-
nommen (vgl. dazu auch Kapitel IX in diesem Band).
Aus dem ersten Regressionsmodell (Modell I) geht hervor, dass Achtklässlerinnen 
und Achtklässler in Deutschland mit hohem kulturellen Kapital (mehr als 100 Bücher 
im Haushalt) im Mittel 48.9 Leistungspunkte mehr in den computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen erreichen als Jugendliche aus Familien mit niedrigem kul-
turellen Kapital (maximal 100 Bücher im Haushalt). Da in dem Modell keine weite-
ren Prädiktoren berücksichtigt werden, entspricht dieses Ergebnis dem der Abbildung 
10.1 in diesem Kapitel (gerundet: 49 Punkte). Mit dem Modell I können 9 Prozent der 
Varianz in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen erklärt werden. 
Betrachtet man zudem (Modell II) die ökonomischen Ressourcen in den Elternhäusern, 
operationalisiert über den HISEI, zeigt sich, dass Jugendliche aus ökonomisch privile-
gierten Elternhäusern signifikant höhere Leistungen erzielen als ihre Mitschülerinnen 
und Mitschüler, die unter ökonomisch weniger privilegierten Bedingungen leben. 
Dieser Befund bleibt auch unter Kontrolle des Bildungsabschlusses der Eltern beste-
hen, wobei der Bildungsabschluss selbst keinen Prädiktor der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen darstellt (Modell III). Mit dem Modell können wie im 
vorherigen Modell 12 Prozent der Varianz aufgeklärt werden. Betrachtet man zusätz-
lich ausgewählte Indikatoren des digital divide (Modell IV), zeigt sich bezogen auf 
die außerschulische Nutzungshäufigkeit für schulbezogene Zwecke unter Kontrolle der 
Indikatoren der sozialen Herkunft, dass Achtklässlerinnen und Achtklässler, die min-
destens einmal in der Woche digitale Medien für schulbezogene Zwecke außerhalb der 
Schule nutzen, im Mittel 10.6 Leistungspunkte mehr erreichen als Jugendliche, die dies 
seltener praktizieren. Die weiteren Prädiktoren, gezieltes Suchen bzw. Auffinden spe-
zifischer Informationen sowie der Zugang zu digitalen Medien, sind hingegen nicht si-
gnifikant. Durch die Einbeziehung der ausgewählten Indikatoren des digital divide 
erhöht sich die Varianzaufklärung der betrachteten Kompetenz nicht und beträgt wei-
terhin 12 Prozent. Im letzten Modell V wird zudem das Geschlecht der Schülerinnen 
und Schüler als Prädiktor der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen be-
rücksichtigt. Auch unter Berücksichtigung der sozialen Herkunft sowie den vorgenann-
ten weiteren Indikatoren erzielen Mädchen im Mittel mit 9.3 Punkten signifikant höhere 
computer- und informationsbezogene Kompetenzen als Jungen. Das Gesamtmodell klärt 
damit 12 Prozent der Leistungsunterschiede auf. 
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5. Zusammenschau und Diskussion der Ergebnisse
Im vorliegenden Kapitel werden auf der Datengrundlage der ICILS-2018-Studie 
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Achtklässlerinnen und 
Achtklässlern differenziert nach ihrer sozialen Herkunft für Deutschland im zwei-
ten internationalen Vergleich betrachtet. Deutlich werden dabei für Deutschland, wie 
schon im Rahmen von ICILS 2013 (Eickelmann, 2015; Wendt et al., 2014), erhebli-
che herkunftsbezogene soziale Disparitäten und damit eine hohe Kopplung zwischen 
dem Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler im Bereich der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen und dem sozialen Hintergrund der Schülerfamilien. 
Entlang des mehrdimensionalen Ansatzes des digital divide werden im Einzelnen neben 
(1) Leistungsdifferenzen in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 
die (2) Nutzungshäufigkeiten digitaler Medien zu unterschiedlichen schulbezoge-
nen, nicht schulbezogenen und freizeitbezogenen Zwecken, (3) die Einstellungen der 
Achtklässlerinnen und Achtklässler zur Relevanz digitaler Medien für ihre berufli-
che Zukunft sowie (4) der Zugang zu digitalen Medien betrachtet. Zudem werden im 
Rahmen (5) einer Regressionsanalyse Ergebnisse zur Erklärung von Unterschieden in 
den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
durch Merkmale der sozialen Herkunft und des digital divide sowie das Geschlecht prä-
sentiert.
Die hier vorgelegten Ergebnisse zeigen deutlich auf, dass das Aufwachsen in einer 
von Digitalisierung geprägten Welt nicht automatisch dazu führt, dass alle Jugendlichen 
gleichermaßen über die für eine Teilhabe an der Gesellschaft und Arbeitswelt notwen-
digen computer- und informationsbezogenen Kompetenzen verfügen. Betrachtet man 
für Deutschland die Leistungsdifferenzen von Achtklässlerinnen und Achtklässlern 
aus Familien mit hohem und niedrigem kulturellen Kapital, wird eine signifikan-
te Leistungsdifferenz von 49 Leistungspunkten und damit von mehr als einer halben 
Standardabweichung zugunsten der Jugendlichen mit hohem kulturellen Kapital er-
sichtlich. Diese im Rahmen von ICILS 2018 gefundene Leistungsdifferenz unterschei-
det sich im Vergleich nicht signifikant von der bereits in ICILS 2013 festgestellten 
Leistungsdifferenz (45 Punkte). Auch in allen anderen ICILS-2018-Teilnehmerländern 
erreichen die Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit hohem kulturellen 
Kapital im Mittel signifikant höhere computer- und informationsbezogene Kompetenzen 
als die Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital 
(Differenz internationaler Mittelwert: 45 Punkte; Differenz VG EU: 40 Punkte). Zudem 
ist in Deutschland der Anteil der Achtklässlerinnen und Achtklässler aus Familien mit 
niedrigem kulturellen Kapital (43.1%) auf den beiden unteren Kompetenzstufen der 
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (vgl. Kapitel III in diesem Band) 
anteilig mehr als doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil an Achtklässlerinnen 
und Achtklässlern aus Familien mit hohem kulturellen Kapital (18.8%). Diese 
Jugendlichen verfügen nur über basale und rudimentäre Kompetenzen im Umgang 
mit digitalen Medien. Auf der höchsten Kompetenzstufe V lassen sich nur weniger als 
1 Prozent (0.8%) der Achtklässlerinnen und Achtklässler mit niedrigem aber immer-
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hin 3.5 Prozent und damit ein mehr als viermal so hoher Anteil Jugendlicher mit ho-
hem kulturellen Kapital verorten. Auch bei Berücksichtigung des höchsten beruflichen 
Status der Eltern ist ein signifikanter mittlerer Leistungsvorsprung der Schülerinnen und 
Schüler aus Familien mit hohem Berufsprestige von 51 Punkten festzustellen und be-
stätigt so die bereits über das kulturelle Kapital als Indikator zur Erfassung der sozialen 
Herkunft gefundenen sozialbedingten Disparitäten. 
Blickt man auf den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der 
Nutzung digitaler Medien von Schülerinnen und Schülern, lässt sich für die mindestens 
wöchentliche Nutzung digitaler Medien in der Schule für schulbezogene Zwecke diffe-
renziert nach der sozialen Herkunft in Deutschland kein signifikanter Unterschied zwi-
schen Schülerinnen und Schülern mit hohem (21.9%) und niedrigem kulturellen Kapital 
(23.4%) feststellen. In sechs ICILS-2018-Teilnehmerländern (Dänemark, Finnland, 
Kasachstan, Luxemburg, Uruguay und den USA) sowie im internationalen Mittel nut-
zen Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem kulturellen Kapital zu höheren 
Anteilen digitale Medien in der Schule für schulbezogene Zwecke als Schülerinnen und 
Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital. Hinsichtlich der wöchentlichen 
Nutzung digitaler Medien in der Schule für nicht schulbezogene Zwecke sowie außer-
halb der Schule für schulbezogene Zwecke zeigen sich für Deutschland erneut keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern aus Familien mit hohem 
und niedrigem kulturellen Kapital. Für die außerschulische Nutzung digitaler Medien 
für nicht schulbezogene Zwecke zeigen sich jedoch für Deutschland und alle anderen 
ICILS-2018-Teilnehmerländer – abgesehen von Dänemark – höhere Anteile bei den 
Schülerinnen mit hohem als mit niedrigem kulturellen Kapital. Jugendliche aus sozial 
bevorzugteren Lagen nutzen zu höheren Anteilen regelmäßig, d.h. mindestens wöchent-
lich, digitale Medien außerhalb der Schule für nicht schulbezogene Zwecke. 
Bezogen auf den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und Einstellungen 
von Schülerinnen und Schülern zur Relevanz digitaler Medien für ihre berufliche 
Zukunft zeigen sich in Deutschland bezüglich der Aussagen, ‚Zu lernen, wie man IT-
Anwendungen nutzt, wird mir helfen, die Arbeit auszuüben, die mich interessiert‘, ‚Ich 
hoffe, einen Arbeitsplatz zu finden, der die Arbeit mit fortschrittlichen Technologien be-
inhaltet‘ und ‚Nach der Schule würde ich gerne Fächer mit IT- bzw. Technologiebezug 
belegen/studieren‘ keine signifikanten Unterschiede zwischen Schülerinnen und 
Schülern mit hohem und niedrigem kulturellen Kapital. Beide Schülergruppen kommen 
also zu den gleichen Einschätzungen. Zu ergänzen sei an dieser Stelle, dass weitere 
Aspekte der motivationalen Orientierungen als nationale Ergänzung in ICILS 2018 in 
Deutschland erhoben wurden und in vertiefenden Analysen ausgewertet werden.
Hinsichtlich eines optimalen Zuganges zu digitalen Medien wird deutlich, dass in 
Deutschland kein signifikanter Unterschied zwischen Schülerinnen und Schülern aus 
Familien mit hohem kulturellen Kapital (68.3%) und niedrigem kulturellen Kapital 
(64.2%) vorliegt. Dabei wird in den Analysen unter einem sogenannten optimalen 
Zugang verstanden, dass die Achtklässlerinnen und Achtklässler sowohl zu Desktop-
Computern oder Laptops als auch zu Tablet-Geräten sowie zu einer häuslichen Internet-
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verbindung Zugang haben und die genannten digitalen Geräten mindestens ein Jahr nut-
zen.
Zukünftig ist aus Forschungssicht weiter zu untersuchen, wie auf Schulebene sozi-
al benachteiligte Schülergruppen im Sinne des digital divide überwunden werden kön-
nen und unter welchen Bedingungen es Schulen gelingt, ‚unerwartet‘ erfolgreich zu 
sein (Eickelmann, Gerick & Vennemann, 2019). Diese Merkmale, Prozesse und damit 
die Schulbeispiele im Sinne von Fallstudien wären auch und vor allem vertiefend mit 
qualitativen Methoden zu untersuchen. Für die Schulpraxis könnten sie aufbereitet bei-
spielgebend für Schulentwicklungsprozesse in anderen Schulen sein. Zur Verringerung 
der sozialen Determiniertheit der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 
können zudem Strategien der Bildungspolitik im Zuge der Digitalisierungsprozesse 
im Schulbereich herangezogen und weiterentwickelt werden, die den Aspekt des mit 
ICILS 2018 erneut festgestellten digital divide im Sinne einer digitalen Spaltung 
für Deutschland in der Fläche bearbeitbar machen. Im Zusammenhang mit der 
Gesamtdiskussion um Aspekte von Bildungsgerechtigkeit stellt sich daher die Frage, 
wie es zukünftig besser gelingen kann, alle Heranwachsenden so an den rasanten ge-
sellschaftlichen Veränderungen teilhaben zu lassen, dass sie auf ein selbstbestimmtes 
und kompetentes Handeln in einer digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt vorbereitet 
sind. Familiäre Ressourcen und Prozesse stellen dabei wichtige Bedingungsfaktoren dar 
und sind auch in ICILS 2018 in allen Teilnehmerländern der Studie, wenn auch in un-
terschiedlicher Weise, relevant. Vor diesem Hintergrund kommt der Schule im Sinne 
der Schaffung bestmöglicher Bildungsgerechtigkeit die Aufgabe zu, einer Zunahme her-
kunftsbedingter Disparitäten in den ‚digitalen‘ Kompetenzen entgegenzuwirken oder 
diese sogar zu verringern. Ansatzpunkte ergeben sich dabei aus dem mehrdimensiona-
len Ansatz des digital divide, der auch einen roten Faden für die Analysen im vorliegen-
den Kapitel bereitgestellt hat und auf vier zusammenhängende und aufeinander aufbau-
ende Stellschrauben im Kontext der Digitalisierungsentwicklungen hinweist: Zugang, 
Nutzung, Einstellungen und Kompetenzen.
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Anhang
Anhang
Teilnehmer
Schülerinnen und Schüler
Getestete  
Jahrgangsstufe
Durch­ 
schnittsalter 
 
Ausschöp­
fungsgrad*
 Ausschlüsse**
Chile 8 14.1 100 1.3
Dänemark 8 14.9  100  7.5
Deutschland 8 14.5 100 4.3
Finnland 8 14.8  100  4.0
Frankreich 8 13.8 100 4.7
Italien 8 13.3  100  3.0
Kasachstan 8 14.3 100 5.6
Luxemburg 8 14.5  100  3.9
Portugal 8 14.1 100 8.9
Republik Korea 8 14.2  100  1.5
Uruguay 8 14.3 100 1.1
USA 8 14.2  100  5.0
Benchmark­Teilnehmer
Moskau 8 14.8  100  3.0
Nordrhein-Westfalen 8 14.4 100 4.6
* Ausschöpfungsgrad der nationalen Zielpopulation (Schülerinnen und Schüler) in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe 
(100%).
** Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation (Gesamtquote) in Prozent.
Anhang 1:  Besonderheiten bezüglich der nationalen Zielpopulationen der Schülerinnen und Schüler in 
ICILS 2018
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Anhang 2:  Schul- und Schülerteilnahmequoten in den an ICILS 2018 teilnehmenden 
Bildungssystemen
Schulteilnahme­ 
quote in %
Schüler­
teilnahme­
quote in %
Gesamtteilnahme­ 
quote in %
ohne 
Ersatz­ 
schulen
mit 
Ersatz­ 
schulen
ohne 
Ersatz­ 
schulen
mit 
Ersatz­ 
schulenTeilnehmer
Chile 91.0 100.0 93.1 84.8 93.1
 2    Dänemark  75.6   95.3   84.8   64.1   80.8  
Deutschland 78.9 88.3 86.6 68.3 76.5
     Finnland  98.3   98.6   91.9   90.3   90.6  
Frankreich 99.4 100.0 95.0 94.4 95.0
1   5 Italien  95.1   100.0   94.9   90.3   94.9  
2 Kasachstan 99.5 99.5 97.6 97.2 97.2
     Luxemburg  96.4   96.4   90.1   86.9   86.9  
2 Portugal 85.7 90.2 80.0 68.6 72.2
     Republik Korea  100.0   100.0   96.7   96.7   96.7  
Uruguay 90.7 95.7 80.2 72.8 76.8
   4  USA  67.4   77.1   91.0   61.4   70.2  
Benchmark­Teilnehmer
     Moskau  98.2   100.0   95.7   93.9   95.7  
Nordrhein-Westfalen 92.6 97.4 91.0 84.2 88.6
1 Unterschreitung des Mindestdurchschnittsalters der Schülerinnen und Schüler von 13.5 Jahren. 
2 Die Gesamtausschlussquote liegt über 5%.
4 Die Schüler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
5 Abweichender Erhebungszeitraum.
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Anhang 3:  Schul- und Lehrerteilnahmequoten in den an ICILS 2018 teilnehmenden  
Bildungssystemen
Schulteilnahme­ 
quote in %
Lehrer­
teilnahme­
quote in %
Gesamtteilnahme­ 
quote in %
ohne 
Ersatz­
schulen
mit 
Ersatz­
schulen
 ohne 
Ersatz­
schulen
mit 
Ersatz­
schulen     Teilnehmer
Chile 91.2 96.9 93.6 85.3 90.7
     Dänemark  70.4    92.0    84.0    59.2    77.3  
3 Deutschland 63.1 70.5 81.7 51.5 57.5
     Finnland  97.8    98.0    92.5    90.4    90.7  
3 Frankreich 78.4 78.4 80.6 63.2 63.2
    5 Italien  93.8    98.6    91.9    86.2    90.6  
Kasachstan 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
  3   Luxemburg  68.5    68.5    75.6    51.8    51.8  
Portugal 89.0 95.3 91.6 81.5 87.3
     Republik Korea  100.0    100.0    100.0    100.0    100.0  
3 Uruguay 69.5 74.1 74.5 51.8 55.2
  3   USA  62.2    72.4    89.4    55.6    64.7  
Benchmark­Teilnehmer
     Moskau  97.6    100.0    100.0    97.6    100.0  
Nordrhein-Westfalen 90.2 95.6 91.1 82.2 87.2
3  Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
5 Abweichender Erhebungszeitraum.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018  © ICILS 2018
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